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早期英語教育論





語指導環境 とはその性格が大 きく異なる。文法の学習 を目標 においた方式、
すなわち、明示的に文法規則を教え、その習熟のため反復練習 させるとい
うパ ター ンを児童 は受け付 けない。適切な刺激を与え、学習者 自身に規則
を発見 させ るような発見型の指導にならざるを得 ない。
　私たち(濱 本 と言語習得論専攻ゼ ミ学生)は2006年より神戸市 との提携
により、灘区児童館で約25名の小学2-3年 生に英語 を指導 してきた(同
一の小学校の児童で、「国際理解教育」の一環 と して学期に数回のALrに
よ る英語指導がある)。児童のL2の学習動機、心理な どを十分に考慮 した
シラバス を設計 し、 日本語 をまった く介 さずL2のみによる指導方式 を採
用 し、成果 を挙 げて きたが、現実に授業 を展開する中で、学習者である児
童が どのような心理的、認知的働 きにより英語 を習得 しているのか、すな
わち学習者の内面で知識の構築が どのような仕組みで進んでいるのかとい
う基本的な疑問に突 きあたった。
　 日本語 を介 さず、簡単な英語で動作 を説明することで児童は基本動詞の
意味 を習得で きる。 また、前置詞について も空間的な位置関係 を繰 り返 し
英語で説明することで理解する。 また、絵本の読み聞かせは児童 に一一番人
気のある学習項 目(2005,2006年のアンケー ト調査、いずれも___..位「絵本」、
二位 「歌」、三位 「ゲーム」、四位 「TPR」となっている)であるが、語彙、
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文法 と もに充分 な知識 を持 たない児童 が、 い ったい どの ように話 の展 開 を
理解 し、さらに語彙 を習得 してい くのか について は充分 な説明が で きない。
英語指導 に見 られ る多 くの言語活動が 、理論 的説明が ない まま、 その有 効
性 に関す る議論 のみが一人歩 きしている現状 であ り、何 らか の説 明原理 を
提 示す る必要性 を強 く感 じた。(1)
　 本論文 は、上記 の問題 に一 定の説明 を与 え ようとす る試みで ある。認知
科 学、発 達 心 理 学 な どの 分 野(Tomasello(1999,2005),Bloom(2000))で
提 唱 されて い る 「使用 に基 づ く言 語理 論」(usage-based　linguistics)、「共
同注意理論」(joint　attention　heory)などを含 む 「心 の理 論」(Theory　ofMind)
の議 論 や、Croft(2007)の「経 験 の 言 語 化」(verbalization　of　experience)
の理論、 さらに最近 のSLA理論、社会 文化 理論 な どを視野 に入 れつつ も、
さ らにそれ らの理論 の不 十分 な部分 を、人 間に付与 された 「仮説形成推論
能力」(abductive　inf rence)を想 定 す る こ とで、児 童 の持 つ外 国語 習得 能
力全般 、 さ らに絵本 の理解 プ ロセス を説明 しようとす るものであ る。
　構 成 は以 下の通 りである。2章 で、 まず早期英語教育 の現場 での授 業展
開例 と して、動 詞、前置詞 の概念発見学 習の様 子、絵 本 を使 った学習 の様
子 を素描 し、授業 の大 まか な形態 を説 明す る、3章 で は早期言語学習 の説
明 に援 用で きるい くつ かの理 論 を概観す る ともに、その限界 に も言及す る。
4章 で は・3章 で説 明 した既存 の理論の 限界 を乗 り越 える試み として仮説
形成推 論 を導入 す る。 また、学 習 と推 論のパ ター ンにつ いての議論 を展 開
す る。以 上の2-4章 が一応 の理 論的基盤 となる。5章 では絵本 の読み聞
かせ をテーマ に とりあ げ、 どの ように児童 が英語の絵 本 を文法、語彙知 識
な しで楽 しむ ことがで きるのか を説 明す る。最後 に、6章 で まとめ と今後





その学習環境が母国語習得の環境 とか な り似通 っているということであ
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る。まず、教室 内で はすべてL2であ る英語が使 われるため、児童 たちはcare-
taker(養育者)と しての教員 との コ ミュニ ケー シ ョンを求 め る ようにな り、
それがL2学習 の動機 づ けに な る。 また、学 習活 動 の多様 性 も母 国語 環 境
との近似 性 を示 す。体 を動 かす こ と とL2を結 びつ ける こ とで、知 覚一 運
動 系 にかか わ る言語 能力 を養 成 す るTotal　Physical　Response(TPR)、英 語
での指示 に よる工作、 ゲーム活動、絵本 の読 み聞かせ、講 師の動作 と発話
か ら単語や フ レーズの意味 を類 推 させ る訓練 な どの多種 の活動 はそ の まま
家庭 でのL1習得環境 で の多様 な言語刺 激 に通 じる ものが あ る。 こ こで は
この ような早期L2教育 のL1習得 との類似性 に着 目す る。(2)
　 児童 に よる英 語の語 の概 念、規則発見 の様 子 を基本動詞、前置詞、絵本
を使 った指導 の順 で素描 す る。語 は項 目ご と(item-based　l arning)に学
習 してい くよ うになってい る。
2.1基 本 動 詞
　 基 本 動 作 を 示 す"sit　down,""stand　up,""come　tothe　front,""make　a　circle,"
"look　at　me"な ど の フ レ ー ズ は 特 に 項 目 と し て 取 り上 げ て 教 え る 必 要 が な
い 。 学 習 者 が 何 度 もそ の 語 句 を 聞 き、 動 作 を行 う う ち に 自然 に 言 語 形 式 と
そ の 意 味 と の 連 合 が 形 成 さ れ る 。 た と え ば"Ok　everybody　sit　down,　please,
sit　down.　Thank　you."とい い な が ら 講 師 も 座 っ て 見 せ た り・`℃k,　this　time,
Tomomi　come　over　here　please"とい い な が ら児 童 を教 室 の 前 の 方 に 来 る よ
う に 手 招 きす る と い う よ う な 動 作 を 見 せ る こ と で 容 易 に 習 得 に 導 け る 。 さ
ら に 、"close　your　eyes,"``nod　your　head,""touch　your　stomach,"``wiggle　your
toes,""brush　yourteeth"など の よ う な 一 見 複 雑 そ う な 動 作 動 詞 も、 チ ャ ン
トや リ ズ ム を伴 う 身 体 運 動 で あ るTPRを 利 用 し、 数 多 く聞 か せ 、 動 作 と連
合 す る こ と で 比 較 的 容 易 に 習 得 で き る。 こ れ らの 動 作 動 詞(動 詞 句)の 意
味 的 特 徴 と して 、 そ の 意 味 で あ る 動 作 が 、 他 の 動 詞 の 表 す 動 作 と の 違 い が
大 き く、 容 易 に 弁 別 さ れ る と い う 点 で あ る 。 つ ま り、 意 味 的 弁 別 性(speci-
ficity)が高 い と い う点 で あ る。 抽 象 的 動 作 動 詞MOVEを 設 定 す れ ば ・ こ れ
ら は概 ね 次 の 意 味 構 造 に あ て は ま る 。
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(1)MOVE(specific　thing)IN(specific　way)FOR(specifc　purpose)
　 　 　 　 　 　 動作対 象　　　　 　　様 態　　　　　　 　　　目的
　 た と え ば 、"touch　your　stomach"の"touch　something"はMOVE(hand)
FOR(making　contact　wi h　something)とな り、　MOVEの動 作 の対 象 とそ
の 目的 で特 異 性 を持 つ・ また、"brush　your　teeth"はMOVE(bmsh)FOR
(cleaning　teeth)とな り、 これ もMOVEの対 象 とそ の 目的 で特殊 性 が 際
立 つ。"wiggle　your　toes"ではMOVE(body　parts)IN(quick　up--and-down
way)とな り・MOVEの 様態 で特殊性 を持 つ。学習 者 は このspeci丘cityに
誘 導 され て これ らの語彙 を習得 す る。 た だ しこのspecificityを体 感す る
た めには体 を動 か さな くて はな らない。早期英語教育 の長所 は学 習者 が
低 年齢であ るため、動作 を自 ら行 うこ とを厭 わない ことであ る。 思春期
を迎 えた中学生が"Wiggle　youz　toes."の指示 にあわせ 自分 の足 の指 をも
ぞ もぞ と動 かそ うとす るで あろ うか。 この よ うな 自己の動作 に関連す る
動詞 は低年齢 時 に学習すれ ば無理 な く習得 で きる もので ある。 したが っ
て、学習 の対象 として敢 えて取 り上 げねばな らない動 詞 は、 この ような
弁別性 の高 い動作 動詞 で はな く、「学習 者か らみ て意味的 弁別性 が 際立
た ない もの、す なわち、他 の動 詞の表す意 味 と類似性 があ り、学 習者の
認知環境 を整 え意識 的に教 えな ければ な らない もの」 と規定 され る。 こ
の よ うな基 本 動 詞 と してmove,　have,　take,　put,　keepなどをあ げ る こ とが





　 これ らの動 詞 は、speci丘cityが低 く、 そ の分、抽 象 度 が 高 い。 この た
め抽象 的動詞MOVE+specificityでは意味 を構成 で きず、それ 自身が基本
的 なため、他 の動 詞 の助 け をか りて説 明 的 に意味 表示 す る しか ない。
speci丘cityが低 い分 だけ柔軟 で、他 の語 句 と結 合 し多彩 な意 味 を持 ち う
る。 上の(2a)は 「トル」 とい う語義 のtakeで、説 明的 に記 述 す れ ば こ
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の辞書定義のように 「対象物を取 ろうと手を伸 ばし、それを保持す る」
となる。(2b)は「モ ッテイク」 という語義で、「対象物を移動する自身
とともに運ぶ」 という説明的定義が与 えられている。このような基本動
詞は母語話者の会話で出現頻度が高 く、有用度 も高いが外国語学習者 に
は学習上の負荷が大 きい。 このような基本動詞の学習プロセスの一例 と
してtakeの場合 を次に示す。
(3}　class　excerpt
目標:takeの2つの意義 を習得 させ る
　　　 take+X:Xを取 り出す、　take+X+to　Y:XをYに 持 ってい く
素材 設定:空 き缶 に4個 の色 つ きのマ グ ネ ッ ト(赤 、黄、緑、青)
　　　　　 を入れてお く。
　　　　　 教 室の隅 に丸い空 き缶、 四角 の空 き缶 を置 く。
講 師1:0k,　 class,　now　we　are　going　to　show　you　something　very　interesting.
　 　 　 　 Watch　carefully　and　see　what　we　will　do,　OK?





　 　 　 　 Ayu(講 師2),come　 over　here　please.　And　TAKE　the　red　magnet・
講 師2:0k.(と い っ て 赤 い マ グ ネ ットを 取 り出 し 、 児 童 た ち に 見 せ る)
ゆ 他 の 色 の マ グ ネ ッ トの 「取 り 出 し」 に つ い て も 同 様 に 例 を 示 す 。
講 師1:0k.　 Now　please　put　all　the　magnets　back　into　the　box.
　 　 　 　 Class,　watch　again　very　carefully.　Ayu,　take　the　red　one.
講 師2:Here　 it　is。(赤い マ グ ネ ッ ト を 取 り 出 し 児 童 に 見 せ る)
講 師1:0k,　 take　the　red　magnet　o　the　square　box　over　there　in　the　corner.
講 師2:0k(と い って 赤 い マ グ ネ ットを教 室 隅 の 四 角 の 箱 に もっ て い く)
ゆ 他 の 色 の マ グ ネ ッ ト に つ い て も 「取 り 出 し 」 「も っ て い く」 に つ い
　 て も 例 を 示 す 。
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以 上の活動 の後、講師の指示 によ り、3グ ループに児童 をわけ、児 童一
人 ひ と りに(i)箱 か らのマ グネ ッ トの取 り出 し、(ii)それ を教 室 隅 の
指定 の箱 まで持 ってい く、 とい う2種 類 の指示 を英語 で与 えた。 これ を
「聞 く一 反応　 活動」(listen　andrespond　activity:LRA)と名づ けた。
(4)基本動詞LRA成績(小 学2年 生全員英語学習歴 なし)
Itemconcept 初回実施日 対象児童数 LRA結果 2回目実施 対象児童数 LRA結果
put XをYに 置 く 6月2日 16 13/166月9日 14 10/14
fakeXを とる 7月7日 18 18/187月14日 is 16/16
takeXをYに持 ってい く 7月7日 18 15/187月14日 16 12/16
上 の結果 で見 る とお り、基 本 動詞putとtake(語義1、語 義2)は 学 習 成
果が 良好 であ る。
2.2前 置詞
　 前置 詞on,　under,　in,　overにつ いて も基本 動詞 と同様 の、モ デ ル提 示、 そ
の後LRAに よる確 認 とい う作 業 を実施 した。 これは講 師が`The　magnet　is
ON,　ON　the　desk"と発 話後、実際の動作 を行 う。 これ を2回 繰 り返 し、前
置 詞 をunder,　overに変 え て 行 う(inの場 合 は"The　magnet　isIN,　IN　the
box")。その後、児童 一人 ひ と りの前 に ミニチ ュ アの机 、箱、 マ グネ ッ ト
を置 き、講師が英語 で指示 しなが ら動作 を行 い、児童 も一緒 に動作 をす る。
これを2回 繰 り返す。次 に講師が前置詞 をラ ンダムに選択 し英語 で指示 を
出す・児童 のLRAを確 認、記 録 とい う作 業 である。以 下 に結果 をあげる。
(5)前置詞LRA成績
item on in under over
concept Xの上 に(密着) Xの 中 に Xの下 に Xの上方に
初 回7月14日
正解/児 童 数(16) 14/16 16/16 13/16 6/16
2回 目7月21日
正解/児 童 数(14) 12/14 14/14 11/14 8/14
　 Overの成 績 が 悪 い が 、　onとの 区 別 が つ き に く い た め と思 わ れ る 。"The
magnet　is　over,　over　the　desk"とい う指 示 で も ミ ニ チ ュ ア の 机 の 上 に マ グ
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ネ ッ トを置 く児童が多数 いた。 近接 す る概 念の習得 には時間がかか るよ
うで あ る。 また、DVDの 記 録 を繰 り返 し確 認 す る うち興 味深 い こ とを
発見 した。講 師の指示:"The　magnet　isover　the　desk"に対 し、一人 の児
童 が"over　the　desk,　over　the　desk"とい い なが ら手 に持 っ たマ グネ ッ ト
を机 の上方 に位 置付 けて見せ るシー ンが 出て きた。 これ に よ り両 隣の児
童 もoverとonとの 区別が了解 された様 子 であ った。 この よ うに、集 団指
導の場 合、学習成果 の 自然 な相互移転 が行 われ るこ とが多数観 察 され る。
つ ま り、 ある項 目につ いて理解 した児童が、 それ を無意 識的 につぶや く
こ とで、結果 的に理解 で きてい ない児童 にその成果 を伝 達す る とい う現
象 であ る。 この よ うにDVD中 に は、学習 中の児 童 のつ ぶ や きが多 数録
音 されている。 これ は学習途 中の項 目の 自己確 認、あ るい は内的言語 と
して取 り入 れる過程 として も興味深 い。 一・例 をあげ る。
(6)a./asneil_asneil/(小3女子 。梅 雨 時 の単 語 としてカタツムリを教 えた 時)




規則の学習方略はL2言語の語義や規則 を外か ら与 えられ ることで達成
されるのではなく、仮説形成的に自己発見 してい くという見方が可能で
ある。 この立場 に立つ と認知的経験主義 を補強で き、意味を教え られず
とも語義が理解 されること、 さらに単語 も文法 も知 らない状況で絵本の




語でまった く説明せず、絵 と児童の想像力にのみ頼った方式である。 もっ
ともbrick,　straw,　gingerbreadなどとい う、 日常生活で見 る機会 が少 な く、
想像 の範囲を超 えるものは極力実物 を話の前 に提示 した。使用 した話 は
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The　Three　Little　PigsとThe　Gingerbread　Man,そ れ か ら、　Brown　Bear,　Brown
Bear　What　do　you　see?の3冊で あ る 。 こ れ ら を繰 り返 し 読 み 聞 か せ た 。 絵
本 の 特 徴 は 、(i)絵 に よ り語 の 意 味 が 推 論 で き る 、(ii)話の 展 開 が 予 測 可
能 、(iii)表現 に 繰 り返 しが 多 い 、 こ とが あ げ ら れ る 。 以 下 に 繰 り返 し の
部 分 の 例 を あ げ て お く。
(7)絵本名
a.Brown　Bear







　 一 回 目の絵 本 の読 み聞かせ の授 業後、児童 の話 の内容理解 度、興味 の程
度 を確 認 シー トで記録 した。児童 を2グ ループに分 け、 一.つの グルー プの
児童 一・人一人の理解 を確認 シー トに記入 して もらった。記入項 目は(i)話
の流 れ の理解 を き く(「このお話 の 内容 を書 いて くだ さい。 また絵 で かい
て もい いです よ」)、(ii)面白か った点(「 このお話 の どこがお も しろか っ
たです か」)の2点 。 この調査 結 果で は全 員 が話 の内容 をほ ぼ理解 してい
た。児童 の理解 は言語情 報 によるボ トムア ップ型では な く、 ス トー リーの
面 白さに誘発 された想像力 による トップダウ ン型 の理解 であ る。面 白 さに
つ いて の判定 で はGingerbread　Manが好 評 だ った。主 人公 が最 後 に ワニ に
食べ られ るシー ンが児童 の気 に入 った よ うであ る。児童 は話 の展 開に引 き
込 まれて しまうよ うで、英語 はその後 ついて くる様子で あ る。Gingerbread
Manの繰 り返 し出て くるフ レー ズ(上 記)は2回 目時 に半 数の児童 が合 唱




児童が どのようにして新知識である英語の語彙、文法(語 法)を 習得 して
い くのかがブラックボックス として残 されていることを確認 した。早期英
語教育の多 くの実践では 「子供の学習能力」 は前提視 されていて、その学
習能力その ものの考察は決 して多 くはないのが現状である。この章では早
期英語教育を理解するために必要 となる諸理論を概観するとともに、その










ての言及であ り、第二言語での習得のプロセスに直接言及 した ものではな
い。 しか し、早期英語教育の環境では、学習者は指導者 とのコミュニケー
シ ョンを求め、とにか く分か りたい という気持ちに学習の動機 を置 くため、
養育者(caretaker)としての役割 を指導者は担 うことになる。.また授業展
開も、母語 を介 さず指導者 と学習者の共同的活動や教材提示を通 じ、言語
表現の意味、機能を推論的に吸収 してい くこと、教材提示や活動の展開も
「教 え、それを学習する」 とい う教室型ではな く、 自然習得 を促す ように
設計 されることなどを考慮すると、早期英語教育環境 はかな り母語習得環
境 と類似性 を持つ と考えて よいと思われる。 もちろん、両者には学習の開
始時期の違いによる発達の違い、学習時間、学習総量などの諸要因におい
て大 きな違いがある。 しか し、それ らの制限を念頭においても類似性 を無
視で きない と思われる。 まず、以上のような制限を念頭に置いた上で認知
言語学、認知心理学的な捉 え方 を簡単 に解説する。まず、下記のまとめを
ごらん頂 きたい。
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(8)認知言語学 、心 理学的の言語習得 の捉 え方
　(i)子供 た ちの言語習得 は孤立 した連合 形成や闇雲 な帰納 方式 に求 め る
　　　ことはで きない。 もっ と強力 な認知 的学習 メカニ ズムが備 わ ってい
　　　る。 これ は 「心 の 理 論」(Theory　ofMind)と包 括 的 に呼 ば れ る。
　　　これ には意図 読み取 り能力(intention‐rea　Ong)、パ ター ン抽 出能 力
　　　(pattern--finding　sk ll)が含 まれ る。
(ii)成人 の言語 能力 は生成 文 法 で考 え られ て きた もの よ りもっ と子 供
　　に接 近可 能 な もので あ り、 それ は 「使 用 に基 づ く言 語観」(usage-
　 based　linguistics)とも言 うべ きものであ る。(Tomasello　2003)
(9)経験 の 言 語 化(Verbalization　of　experience)
　 経 験 は 言 語 化 さ れ て い な い 未 分 化 の 一 体 的 な も の で あ り、 こ れ が 「場 面
分 け 」(subchunking),「命 題 化 」(propositionalizing),「カ テ ゴ リー 化 」(cate-
gorization)とい う3つ の 段 階 を へ て 言 語 化(命 題 化)さ れ る 。
(Chafe　1977,　Croft　2007)
　 (8i)についての議論か ら始め よう。子供 は9ヶ 月 を過 ぎるころに、子
供 と養育者 とい う2項 的関係か ら進み、共通の注意の枠組の中に第3の 対
象 を捉 えることができるようになる。子供は他者 と相互に関心のある対象、
事態 に対 して、注意を共有できる能力を身につける。 この共同注意を基盤
に して言語記号(symbol)を学習 してい く。言語 コミュニケ......ションでは
記号の使用 を前提 とする。記号 とは第3の 事物を示す道具であるが 自分 と
他者 との意図理解 を必要 とす る。「その本1」 とい う言葉 を聞いたとき、
相手の意図、すなわち 「私が本 に注意を向けるという私の注意状態の変化
の要請」 という意図を理解 しなければならない。同時に、 自分が言葉を使
用する場合、相手にこちらの意図を理解 してもらう必要がある。このよう
な相互の意図の理解を可能にす る能力 を「意図読み取 り」とい う(Tomasello
2003)。この 「意図読み取 り」能力が備わることが言語記号習得の基盤 と
なる。
　言語習得 に必要なもう一つの認知能力 は 「パ ターン抽出能力」である。
一46一
人間は言語記号を構造化 して使 う。構造 として理解す るにはパ ターンを見
出さなければな らない。多 くの研究が子供は類似性 をもつ対象、事態の知
覚的、概念的カテゴリーを形成できる能力 を持つことを示 している。簡単
に言 うと、似た ものを集めて一 くくりにで きるということである・ また・
行動 を知覚 し記憶する中で、繰 り返 し現れるパ ター ンを取 り出 しスキーマ
化す ることもで きる。(Tomasello　1999,2003)。
　我 々は早期英語教育の学習者である小学生にも「意図読み取 り能力」「パ
ター ン抽出力」が ともに十分備わっていると考える。 このような認知能力
は生後9ヶ 月頃発現 し、衰 えることな く機能す るか らである。
　 (8ii)についての議論に移 ろう。認知心理学派では言語 を記号中心 に捉
え、文法 を派生的にみる。言語の構造、つまり文法は使用のなかで形成 さ
れ、蓄積 されて きたもので、個人 レベルで遺伝的に伝えられるというので
はなく、社会文化的に伝承 されるもの とする。 この立場 を 「使用に基づ く
言語観」 という。つ まり、(i)との関係 で言 えば、基本的な認知能力であ
る 「意図読み取 り能力」や 「パ ターン抽出能力」 自体 は種 に固有のものと
して遺伝的に伝 えられる。 これにより言語習得 はある言語の使用環境 にお
いて個人 レベルで進行する。初期 には項 目ベースで、そ してやがてパ ター
ンの抽出により構造が与えられる。
　 上記の(9)は経験 とい う言語化以前の存在(=thought)がいかに言語化
されるのかの理論である(Croft　2007)。これは経験の母語への転換 を議論
している。 しか し、転換前の段階までは普遍的な人間の経験 とその言語化
までのプロセスを示 し外国語の学習場面 にも適用可能 と考え られる。まず、
未分化 のままの経験が場面のまとまりごとに分化 され、個体(unit)や出
来事(event)が取 り出される。それに命題化作用が働 き、場面に形式化






派では、「言語 を音形(言 語形式)と 意味 との複合体」 と考 えてお り、こ
　 47
の言語形式には単 なる語だけではな く、複数の語が結合的に一つの意味 を
表す慣用表現なども含 まれている。たとえば、"How　are　you?"などは一つ
,のまとまりとして知覚され、まとま りが決 まった意味を持つ。慣用表現 を
さらに拡張的に定義 し、チャンクという単位 を構成する立場 もある。これ
はMiller(1956)に述べ られた記憶単位概念 を応用 し、　collocationを記憶 の
単位 として再構成 した ものである。 また、構文そのもの も言語形式 として
捉 えた場合、固有の意味をもつことが議論 されている(Goldberg　1995)。
この立場では、文法 とレキシコンを統合的な もの と捉 える。つまり、構文、
慣用表現、語句、語はすべて言語形式 と意味とが結合 した ものである点で
共通である、 とす るのである。以上の議論 には多 くの言語事実が積み上げ
られてお り、 この論文で も基本的に、言語 を言語形式 と意味の結合 とする
見方を採用す ることにする。
　 さて、以上の議論 を総括 し以降の課題 を明確 にしてお こう。Tomasello
やBloom,　Chafe,　Croftら認知心理学系の研究者 は基本的な認知能力 と使用
に基づ く言語形成 により言語が習得 されるとす るが、彼 らが前提 とするい
ずれの能力 も人問に基本的に備 わっているもの と予想 される。 また、幾分
議論の飛躍があ り、 さらなるデー タが必要 となるのはもちろんであるが、
これ らの母語の習得に関す る認知心理学的見解は、外国語の習得について
も適用で きると思われる。上記(8)の関係で言えば、「意図読み取 り能力」、
「パ ター ン抽出能力」が母語習得 に限 らず、人間の基本的 コミュニケーシ
ョン能力の一部であ り、これが使えないとすれば、他者 と第3の 事物を含
む会話が成 り立たないことになる。また、(9)の「経験 の言語化能力」も、
我 々が映画の内容 を他者に説明する場合 などに実感す ることがある。映画
の内容をコ トバで説明 しようにも、最初、経験全体はぼうっとした もので
ある。場面に分割 し、登場人物 を確認するとともに、登場人物 問の関係 を
思い出す うちに、やがてコ トバで的確 に説明できるようになる。このよう
な認知的基礎能力 を所与のもの として も、子供は大人の言語記号の使用か
らその意味をどの ように発見 してい くのか という 「発見のプロセス」が説
明されていない。これが母語でも外国語で も同 じである。 したがって、明
らかにすべ きことの一つは、 ここで概説 した基本的な認知能力 を前提に し
なが らも、さらに 「発見のプロセス」 を解明することである。 これについ
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ては4章 でみることにする。その前 に最近のSLA理論の動 きとそれに関連
する社会文化理論を概観することにしよう。
3.2　最近 のSLA理論 の変遷
　 1980年代 か ら現在 まで、主流 となってい るコ ミュニ カテ ィブな言語教 育
(communicative　language　teaching)の背景 にはイ ンプ ッ ト仮説 か ら始 ま り、
イ ンタラクシ ョン仮説、 ア ウ トプ ッ ト仮説 に発展 してい く仮説群 の存在 を
指摘 しなけれ ばな らない。 以下 に簡単 にそ の流 れ を見 てみ よう。
3.2.1インプ ット仮説
　インプッ ト仮説 とは、「人間は言語を一方向的に習得するのであ り、そ
れはメ ッセージを理解する、あるいは理解可能なインプッ トを受けとるこ
とによる」(Krashen　1985)とい う主張 に容易 に見て とれ るように、イ ン
プ ットの役割 を重視するものであった。そこでは 「話す ことは習得の結果
でて くるものであ り、習得の原因 となるものではない」 とされ、文法につ
いては、「もしインプ ッ トが理解 され、 しか も十分な量があれば、必要 な
文法は自動的に与 えられる」 と説明 された。 もしこの仮説が正当なもので
あれば、学習者 は目標言語 を聞 き、読むだけで言語能力を獲得できること
になる。話す こと、あるいは書 くことなどのアウ トプットは必要 とされな
い。教師が学習者に適切な聞き取 りとリーデ ィングの練習 を施すだけで学
習者の脳内に文法能力が形成 されるのであるか ら、文法指導はまった く不
要 とい うことになる。
3.2.2　イ ン タ ラ ク シ ョ ン仮 説
　Long(1983a,1983b)は上記 で概略 を示 した イ ンプ ッ ト仮 説 を会話 にお
け る調整 とい う観点で拡張 した。 さ らに彼 はそ の提案 をイ ンタラクシ ョン
仮説 として発展 させ た。 イ ンタラクシ ョン仮説(interaction　hypothesis:IH)
は次の ように定義 されて い る。「言語 習得 にお け る環境 の貢献 につ いて は
選択 的注 意(selective　attention)と学 習者 のL2の処理 能 力 に関連 し、そ れ
らの要 因は意 味 につ いて の交 渉(negotiation　for　meaning)にお いて最 も効
果 的 に統 合 され う る。(中略)交 渉 中 に得 られ た否 定 的 フ ィー ドバ ック
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(negative　feedback)は、　L1-L2のコ ン トラス トを学習す るため に必須 であ
る」(Long　l996:414)。会話 の中で相手 の発話 の意味 を解 釈 し、そ れ に意
味 のある応答 をす るこ とを 「意味 につ いての交渉」 とい うのである。会 話
参加者が意 味 を伝 えよ うとす る中で、相手 の 「分か らない」 とい う反応 が
自分 のL2学 習 に役 立つ。相 互交 流がL2の 習得 に必 要 であ り、 イ ンプ ッ
トのみで は不 十分 である とい うこ とで ある。 ここで否定 的 フ ィ....._ドバ ック
か らは 自分の使用 した言語形式 につい て注意が喚起 され るこ とに注意 しな
ければ な らない。つ ま り、文法 に関心 が向 け られるのであ る。 この文法 の
扱 い におい て、 イ ンタ ラク シ ョン仮 説 はKrashen(1985)のイ ンプ ッ ト仮
説 とは大 き く異 な る。Long　and　Robinson(1998:15)で展 開 されて い る よ
うに、彼 らは文法項 目が難易度 な どに よ り配置 されていて、 それを秩序正
し く学 習 して い く従 来型 の文法 授 業 をfocus　on　formsとい い、相互 交 流 の
中 で生 み 出 され た文法 形 式へ の注 意 をfocus　on　formと呼 ん で 区別 して い
る。focus　on　formは文法形式 と意味 とのか か わ りに注 意 を向 ける。 これが
L2に 情 報伝 達の正確 さと円滑 さを付与 す る とい うので ある。 この理 論で
は文法学習 は意味理解 と結合 した上 で はあ るが、focus　on　formとして重視
されているのであ る。
3.2.3　ア ウ トプ ッ ト仮説
　 Merrill　Swainはカナ ダの イマ ー ジ ョンプ ログラム に関与 す る うち に、 イ
マー ジ ョンプログ ラムで学習 した学生 はイ ンプ ッ ト分野 では著 しい発展 を
示す が発話 や作 文の正確 さはかな り見劣 りがす る事実 を発見 した。 そ こか
ら彼女 はア ウ トプ ッ トの必要性 を重視 し始めた(Swain　1985,1993,1995)。
彼 女 に よれば言語 を産 出す る作 業 は 自分 の言 語能力 と課題 との ギ ャップ を
認識 させ る とい う。 つ ま り、 アウ トプ ッ トは学習 者が本 当 に言 いたい こと
と、今 のL2能 力か ら言 える こ との差 を認識 させ、そ こか ら言語形式へ の
注 意が生 まれ、 よ り高 い文法 の習得 につ なが る とい う。Swain(1995:128)
で・ ア ウ トプ ッ ト9)機能 と して次 の3つ を挙 げて いる。
(10)アウ トプ ッ トの 機 能





　第1の 機能である 「気づ きの働 き」は 「意識活性化」 とも呼ばれること
があ り、言いたいのに言えなかった ことがL2文法 の中に自分の不足 して
いる言語形式 を求めようとする動機 となるということである。第2の 機能
は仮説一検証機能である。これは、L2学習が進むためには、学習者 は言
語形式についての仮説を持ち、それを常に会話を通 じて検証 してい くこと
(つま り何が可能で、何が不可能かを確認す ること)で 、仮説が文法 とし
て内在化 してい くとい うものである。第3の メタ言語的機能 というのは、
アウ トプットを通 じ、学習者は言語形式その ものを反省 し、 これが内在化
した文法 に修正を加える機会になるというものである。 ここで も適切 な文
法教育の必要性が示唆 されているのである。
3.2.4　意識 の活性化 と適切 な文法教育
　 以上、 イ ンプ ッ ト仮説 、 イ ンタラクシ ョン仮説 、ア ウ トプ ッ ト仮 説 と最
近 のSLA理論 の流 れ を見 て きた。 これ らはJohnson(2004)によれ ば 「情
報処理モ デル系」(information　processing　models)として包括 的 に捉 え られ
る とい う。初期 の、 イ ンプ ッ ト仮説 では文 法教 育 は全 く不 必要 な もの と理
解 されていた。 しか し、教育現場 か らの フィー ドバ ック等 に触発 され理論
が進 展す るにつ れ、次第 に文 法教 育 のL2習得 にお け る重 要性 が 認識 され
て きて い るこ とが見 て とれ る。 また、文法形 式 につい ての 「意識活性 化」
につ いて は情 報処理モ デル系 の研 究者の他 に も多 くの研究者 が言及 してい
る。例 えば、Rutherford　and　Sharwood　Smith(1985)では 「教 育 文法仮 説」
(pedagogical　rammar　hypothesis)として次 の ような指摘 があ げ られている。
{11}PGH
　学習者の注意 を伝達内容ではな く、構造上の規則性 に向ける指導法は、
ある条件の下では習得の程度を著 しく高める。それは言語形式 に対する注
意が最小に抑 えられたいわゆる自然状況での言語習得の程度 をしの ぐもの
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で あ る(Rutherford　and　Sharwood　Smith　1985:276)。
　 上記の仮説では 「ある条件の下では」が どの ような条件かが説明されて
いない。文法教育の必要性 は次第に認識 されて きているものの、どのよう
に文法教育 を組 み込むかが大 きな課題 として残 されている。Long(1996)
が指摘す るように、「適切 な文法教育」 としてfocus　onformsつま り 「文法
一訳読式の文法授業」をここでは指 していないのは明 らかである。
　 もう一・度確認 してお きたい。インプッ トだけでは言語習得には不十分で
あることは、ほぼ一致 した見解 にな りつつある。そこで相互交流を取 り入
れたインタラクション仮説、アウ トプッ ト仮説などが提案されてきた。 ま
た、文法教育 もインプ ットだけで学習者に内在化す ることを期待するより
も文法形式に意識 を活性化す るほ うが効果的であることも指摘 されて きて
いる。つま り、学習環境においては指導者の音声刺激 を学習者が 「聞 きっ
ぱな し」的に吸収する形ではな く、コミュニカティブな要素を組み入れ、
さらに学習者 に文法形式にも注意を向けさせることが有用 とす る方向性が
生 まれてきているということである。 しか し、この 「文法形式 に意識 を向
ける」という点では慎重な態度が要求される。 日本語で文法用語を多用 し、
ルールの提示 とその習熟 という従来形式への復帰を意味 しているわけでは
決 してない。特に、早期英語教育では日本語 を介 しての文法指導は一切行
わない。 しか しそれでも2章 の実践例で紹介 したように、児童は文法形式
を意味 と結びつけて学習 してい く。指導プランで学習者 に言語形式への注
意を誘導するシナリオは充分盛 り込まれている場合でも、それを文法授業
という形で提示するのではな く、学習者の言語形式への注意 を高めると同
時に、その意味や使用条件を学習者 自らに推論 させ、言語形式 と意味 との
自然 な複合 を図ることが必要 に思われる。Longのい う 「意味についての
交渉」、Swainの「文法形式への意識活性化 と仮説設定 とその検証」 もコミ
ュニカティブな環境で相手の発話を理解 し、 自分の意思を伝えたいという
会話欲求に支えられた心理的適応機制であることに注意が必要である。つ
まり、文法項 目を如何 に適切 に配置するか よりも、それに必要性 を感 じ、
言語形式 と意味を対応 させ ることに注意を喚起する学習環境の設計が重要
となると思われる。
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　最近 の著作 でSwain(2000)は、「アウ トプ ッ ト」とい う用語 はSLAを 「容
器」 「コ ンピュー ター」 「情報処 理装置」 になぞ らえて見 てい るため、談話
の持つ社会 的交流 とい う性 質 を見逃 している と指摘 した。 そ こか ら 「協 同
的対 話」(collaborative　dialogue)と呼 ぶ こ とを提 案 してい る。 これ は次 節
で述べ る社会文化理 論か らの主張 である。我 々は次 に 「適切 な文法教育 を
含 む第2言 語 習得 環境 のあ り方」 に対す る一 つの提案 として この社会文化
理論 を見 ることにす る。
3.3.　社会 文化 理論の概要
　 この説 では簡単 に社会文化理論 を解 説す る。 まず歴 史的背景 か ら始 め よ
う。社 会文化理論 はロ シァの思想 家、心理 学者 であ るLev　Vygotskyによっ
て提 唱 された ものであ る。彼 は1896年に生 まれ1934年に亡 くな るまでの 問
に重要 な著作 を残 してい る。彼の死後、 その著作 は ロシア本 国で20年以上
も発行 を禁止 されて きた。そ うい う事情 もあ り、彼 の思想 が世界 に広が る
の に時 間がかか って い る。彼 の主 著Thought　and　Languageがアメ リカで 出
版 されたの は1962年になってか らであった。 この発刊 を機 に、彼 の人 間の
高度精神機 能 に関す る理論 は まず心 理学 者 の 間で注 目を浴 び る よ うに な
り、1990年になってSLA関係 の研 究者 に も影響 を与 える ようになった。 こ
の分野 で はLantolf,　Swain,　Donato,　Ohtaなどが続 々 と著 作 を著 し、 「新 ヴ ィ
ゴツキ派」 を形成 しつつあ る。
3.3.1基本 的 な概念構成
　 ここではVygotskyの広大 な理論 の全 容 を示 す ことはで きないので・SLA
に 関 す る 部 分 、 特 に 文 法 教 育 へ の 適 用 に 関 わ る 理 論 範 囲 に 限 定 して 解 説 す
る(Vygotsky理論 全 般 に つ い て の 詳 細 は 多 くの 概 説 書 が 出 さ れ て い る の で








　　人間は世界 と直接関わっているわけではない。道具や活動 を通 じて
世界 と関わっている。精神 も象徴的道具、つ まり記号 を使 って、他者
や自分 自身 と関わっているのである。この点で精神 も道具によって媒
介 されている。この象徴的道具には、数字、音楽、芸術なども含 まれ'





　　人間の知的能力 は媒介 プ ロセス を経 てい るの で社会 的、文化 的であ
　る。 まず個 人か らみ て他 人 との関わ りで知的知識が伝達 され、 それが
次第 に 自分 の内側 に取 り込 まれ内的能力化 してい く。
(iv)　知 的 能 力 発 達 に お け る 言 語 の 媒 介(mediated　role　of　language　inthe
　 　development　of　mental　functions)
　 　言 語 は 単 に コ ミュ ニ ケ ー シ ョ ンの 媒 介 を す る だ け で は な い 。 人 間 の
知 的 能 力 を 組 織 し、 構 成 す る 手 段 と も な る 。 言 語 の こ の も う 一 つ の 機
能 は 、 対 人 関 係 的 段 階(interpersonal　pl ne)と内 的 段 階(intrapersonal
plane)との 媒 介 を す る の で あ る。 自 己 が 自 己 に む け る 内 的 言 語(pri-
vate　speech,　egocentric　speech)は、 対 人 関 係 に 使 用 さ れ る 言 語(inter-
personal　speech)が自分 の 中 に い る 自分 に 向 け ら れ た 言 語(intrapersonal
speech)へと 向 か う始 ま りを 示 す 。 こ の 自分 に 向 け ら れ た 内 的 発 話 は
知 識 を確 認 し整 理 す る 。 や が て こ の 過 程 を 修 了 す る と、 知 識 は 内 的 言
語(inner　speech)とし て 精 神 の 中 に 整 理 し蓄 積 す る の で あ る。
(v)活動 理 論(activity　theory)
　 　人 間 の 行 動(activity)は3つの レベ ル に 分 解 で き る 。 動 機(motive)
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と行為(action)、行為 の遂行 される条件(operation)であ る。活動 と
は単 に何 か をす ることで はな く、生物 的、文化 的必要性 に動機 つ け ら
れ た行為(action)を、 ある条件 の もとで遂行 す る こ とであ る。 もち
ろん学習 も活動 であ り、教 室での第2言 語 の学習 も行為 として は同 じ
ように見 えて も、 各個 人の動機付 けが異 なれば、各個 人 は異 なる活動
(activity)に参加 してい る こ とにな る。第2言 語 の学 習 にお いて も個
人 の動機付 け、文化環境 等 を考慮す るべ きこ とが示唆 され る。
大急 ぎで理論 を概観 した ところで、第2言 語習得 との関わ りをより詳細
に見てい くことに しよう。
3.3.2足場作 り(scaffolding)
　新 ヴ ィゴツキ派 のSLA研究者 たちは 「言語 とは思考 の道具 で あ り、知 的
精神 活動 にお ける媒介手段 であ る」 と考 えて いる。 この観点 か ら、学習 そ
の もの も媒介的 な過程 であ り、社会 的 に媒介 される ものであ る とす る。学
習 は問題解 決や議論 な どの共 同作 業、交流 に依存 し、未熟 な学習者が新 し
い知識や技 能 を習得す る際 には、熟練者(例 えば教 師)の 手助 けによ り、
そ の タス クを遂行 してい く。 成功す る学習方策 に は、共 同的 な人的関係 を
含 む初期 段 階(対 人 関係 的段 階:interpersonal　plane)の活 動か ら、 それ を
自分 の精神 の内側 に取 り組 み 自立す る段 階(内 的段 階:intrapersonal　plane)
の活動 まで カバ ー しな くて はな らない。 この学習 プロセス に、支援 的 ダイ
ア ロー グや 指 導 が 欠 かせ な い。 これ は他 者 か らの発 話 的教 示(extemal
speech)であ る。 これ らは、段 階的 に問題解 決 にいた る よ うに学 習者 の注
意 を適切 に向 け させ、 ステ ップ を踏み なが ら解決 に導 くものであ る。 そ し
て知識が学習者 の内 に組 み込 まれ る過程 で 自分 自身に向け られた発話(pri-
vate　speech)が現 れる。最後 に知識 が学習 者 の精神 におい て整 理 され内的
言語(inner　speech)として蓄積 され る。 この他 者 支援 に よる学 習進 捗 の
状況 を建設 の比喩 を使 って 「足 場作 り」 とい うのであ る。以上 のこ とを次
に図示 する。
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3.3.3近 接 発 達 領 域(zone　of　proximal　development)
　他 者か らの支援 的発話 は 自己 に向け られ た発 話(private　speech)の発現
をうなが し、最終的に精神において概念のネッ トワークを構成する内的言
語(inner　speech)として整理 され、学習 は終了 し、あ る概念 あるい は技
能が習得 されたことになる。 このプロセスは対人関係段階か ら内的段 階へ
の上昇過程 と見 ることができるのである。 自己に向け られた発話は子供で
は普通の現象であるが、時た ま新 しい課題に直面 した成人にも観察 される





　 (何だ?次 に 、 オ レ ン ジ の か 。 待 て よ 、 で き な い な...やっ た)
　お気づ きのように、既 に指摘 した早期英語教育の場で観察される児童の
学習中のつぶやきは自己に向けられたこのような内的発話なのである。
　 さて、学習のプロセスを説明するためにVygotskyは「近接発達領域」 と
いう概念を開発 した。それは学習者の現在の発達 レベルと潜在的発達の レ
ベルと距離と定義 される。学習者は習熟者か らのガイダンスや共同作業 を
通 じ問題 を解決することで現在の レベルか らより高度な段 階へ と移行す
る、それが学習であるとする。次に図示する。
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　学習が成功すれば学習者は現在の レベルか ら潜在的 レベルに上昇 し、そ
れが繰 り返されることになる。学習者がある概念や技能の習得 に成功す る
ためには他者 か らの足場作 りや支援が必要 である。Aljaafreh　and　Lantolf
(1994)では、この支援(つ まり教える側か らする教授法)が 有効 である
ためには、そのガイダンスは段階的かつ随意的でなければならないと言 う。
下に要約する。
(16)段階的 ・随意 的支援 の定義
　(i)段階的支援(graduated　assistance)
　　　支援 が段 階的で ある とはそ れが学習者 が必 要 とす る最小程度 である
　　こ とをい う。
　(ii)随意的支援(contingent　assistance)
　　　支援 が随意的 である とはそれが学 習者か ら要請 された時 にのみ与 え
　　 られ るこ とをい う。
　 さらにJohnson(2004)では以上 の議 論 を踏 まえ、教 え る側 か らみ て適
切 な指導方策 と して次の条件 を挙 げてい る。
(17)適切 な 指 導 方 策(Johnson　2004:138-141を少 し修 正 した もの)
　 (i)教授 者 の 介 入 は 最 も 間 接 的 な も の(implicit　level)から始 め な け れ
　　　ばな らない。
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(ii)教授者は自分 自身も対話の参加者 として位置づけ、学習者 との協同




　(a)認知言語、心理学的な 「意図読み取 り能力」、「パ ター ン抽出能力」
　　　を含む 「心の理論」、 さらに 「情報の言語化理論」は第2言 語習得
　　　の場でも有用 な理論体系であ りえる。 しか し、認知系理論では新 し
　　　い言語形式 と意味を結びつける際に働 く 「発見のプロセス」が説明
　　　されていない。
　(b)情報処理系のSLA理論の展開の中で、相互交流的学習方略の必要性
　　　が認識 されてきた。その巾で言語形式に意識を向けさせる 「適切 な
　　　文法指導」の必要性 も提唱されているが、それは学校文法的なもの
　　　ではない。言語形式の学習 は相互交流の中でコミュニケーション欲
　　　求に支えられて習得が進むと考え られる。 しか し、そこでも形式 と
　　　意味との結 びつ きが どのようなプロセスで行われるのかは不明なま
　　　まである。
(c)社会文化理論 はインタラクション理論やアウ トプッ ト理論の発達心






育を含む英語教育の方向性が見えて くるように思 える。 しか し、以上の議
論で決定的に抜けているのは言語学習に伴 う論理的要素、つ まり推論 と言
語学習の関連性である。人間は新規の情報 を取 り入れる際、既存情報 との
対照 を経て、その情報価値 を判断する。しか し、その情報の新規性が高 く、
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既存の知識のみではその意義が理解 されない場合、どうするのであろうか。
幼児が母語を学習する場合、 また児童が母語 を介 さず第2外 国語を学習す
る場合、学習項 目はまった く新規 なもので、彼 らの既存知識では手に負 え
ないはずである。 この説明困...な問題 を生成文法派のUG仮説 を援用 し、




　推論 には、 一一般 に、演繹的推論(deductive　nference)と帰納 的推 論(in-
ductive　nference)が認め られ てい る。哲学者 のパース は、 さ らに、仮説形
成 的推 論(abductive　nference)を付 け加 えた。以 下、 簡単 に これ ら3種 の
推論 について説明す る(内 田編(1986)『パ ース著作集2』)。
　演 繹の特性 は 「前提 に提示 されて いる事実 は、想像 し得 るあ らゆる状況
におい て、 その結論 の真理 を含 意せず には真 とな ることはで きない とい う
こ と、 したが って、それ は必然性 の様相 に よって受 け入 れ られ る とい うこ
と」(2.778)にある。演繹 はそれ 自体で は事 実の真理 の決 定 にはかか わ ら
ず、実在 の世界 に対 す る情 報 はなに も提供 しない。結論 は前提 か ら解 明的、
分析 的に導 き出 され る。演繹 の分析 的、解 明的性 質 に対 して、帰納 と仮 説
形成推論 は 「拡 張的」 と呼 ばれ る。 この2つ の タイプの論証 は実在世界 に
関す る経験 的知識 の拡張 的機能 を持 つか らで ある。
　 帰納 とは、 「あ る こ とが真 であ るよ うない くつ か の事例 か ら一般化 を行
い、そ してそれ らの事例 が属 してい るクラス全体 につ いて も同 じこ とが真
であ る と推論す る場合」(2.624)をい う。科学 的仮説 は帰納 的一般化 に よ
って機械 的に導 き出 され るの ではない。帰納 は観 察 され た事実 を検証す る
方法 だか らであ る。以上の2つ の推論 を次 にま とめてお く。
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(b)帰 納 的 推 論(Inductive　Reasoning)
　 　 　 [A→B]1,[A→B)2,　・ ・ …　　　 [A→BJn,ゆA→B
　 (19a)は「AならばB」が前提 されている場合、「A」が存在すれば、そ
こか ら 「B」が導 き出されることを述べ てい る。結論 「B」は分析 的、解
明的に導出 されるのみで、新事実や経験 を生み出す ものではない。(19b)
の帰納的推論 は、「A」が 「B」と同時に経験 され、そのような経験が蓄積
されると、その経験を一般的なこととして拡張す るプロセスを示 している。
これには理論上、すべてのケースを上げ られるもの と、限られた不完全 な
ケースを取 り扱 う場合がある。後者の不完全帰納文の一例 として、いわゆ
る総称性をもつ文があげ られる。たとえば、ある 「犬」 を見たとき、それ
が 「忠実だ」 という経験 をし、同様の経験が蓄積 されると 「犬 は忠実だ」
という経験則になるような場合である。
　 第3の 推論である仮説形成推論 とは探求の過程の最初の段階で起 こるも
のである。ある意外な事実の観察か らその事実がなぜ起 こったのかを説明
し得 ると思われる仮説の提案を行 うことである。帰納 との違いは、帰納 は
その仮説が正 しい説明 となっているかを事実に照 らして実験的に確かめる
論証である。仮説形成推論の形式は、(i)意外 な事実 レがある、(ii)αな
らばΨである、(iii)ゆえに、αである、 というように後件か ら前件への逆





　(ii)　θ,α→ ψ　　　 (b)coNsIsTENcY:θ労 ～ 妙
　(iii)a　　　　　　　 θ:既 存の知識(知覚状況)、砺:観察事実、α:推論結果
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　ここで θは既存 の知識(知 覚状況)、レは観察事実、αは推論結果 をそれ
ぞれ示す もの とする。仮設形成推論 は、 θとい う既存の知識(こ れには今
眼前で経験する状況 も含 まれる)と 、新奇な観察事実 レか ら、推論の結果
αを導出するとい うもので、表示の レベルでは θ,ψ→aと記述 される。
しか し、プロセス 自体 をよく眺めてみると、 θ,a→レと示 されるように、
θという環境で、αであればレといえる、だか ら観察事実ψを説明す るた
めには、αだろうと推論 しているのである。仮説形成推論式では論理的必
然性 はな く、αを導出することは誤 りの可能性がある。 したがって、仮説
形成推論は 「弱い種類の論証」(2.625)であ り、検証に帰納推論が使われ
る。仮説αが誤 りであれば仮説 βを提案する。 この繰 り返 しで事実の発見
が実行 される。Aliseda(2006)によれば推論の帰結aには事実や規則が含
まれる　(ibid.46)。
　 上記の定式はパースの仮説形成推論をコンパク トにしか も的確に捉 えて
いる。ある新事実 レは既存の知識では説明がで きず(ABDUCTIVE　NOV-
ELrY→(7a))、しか し既存の事実に違反す ることはない(CONSISTENCY
→(7b))。これは新 しい言語情報 に触れた学習者の状況その ものである。
たとえば、基本動詞の指導の場面 を思い出 してみ よう。講師が英語の発話
に続いて箱か らマグネッ トをとりだす。児童は講師の何かを示そうとする
意図を明瞭に理解する。 これは 「意図読み取 り能力」が備わっているか ら
である。 しか しなが ら、音形[teik]を聞いて もその意味はその時点で不明
である(NOVELTY)。しか し、それが既存 の知識体系、その場の観察事
実か ら逸脱 している理由はない(CONSISTENCY)と講師の意図か ら推察
する。そこで学習者は共同注意枠組み内で説明をさぐる。そして 「取 り出
す」 とい う概念 と[teik]を結 びつければ、状況 は一庫云し・理解可能 になる
ことを発見す る。その結果α→ レ形式で表示 される[Xを取 り出す]→[take
+X]とい う語規則 を記憶す る。これが仮説形成的推論 による言語表現理
解の仕組みである。
　 一般に語、文型、抽象的構造をすべて 「言語 コンス トラクション」 と呼
ぶな らば、言語 コンス トラクシ ョンはP→Qの形式で表示可能である・ こ
こで→ は、質量含意、論理含意、確率 などではなく、単なる概念 と音表示
の恣意的結合 を示す。一般 に仮説形成推論プロセスで発見 された規則 は帰
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納的推論 プロセスにまわされ、そこで多数の例においてその規則をあては
めてみて、それが妥当であるか どうかが検証 される。Takeの例 でいえば、
講師の多数のtakeの使用実例を聞 く過程で、 また 自分で講師の英語指示に
合わせ動作 をしてみる過程で、[Xを取 り出す]→rtake+X]という規則が
検証 され、初めて記憶に貯蔵 されると考えられる。以上のことをモデル化
し、「言語習得エ ンジン」 とも言 うべ きサイクル として図示 してみ よう。




存知識 θを前提 とし、α→ ψという規則 を取 り出す。 これが検証サイクル
に入力 され、何度かの検証の後、文法規則 として出力 される。次に、推論
のパ ターンと言語学習の関わ りを検討 してみよう。
　一般に文法中心 に組み立てられた授業では、講師が文法の規則 を覚 える







ルール を与 え られ る
Kyoko　is　swimming
モーダス ・ポーネ ンス型演繹的文法学習では文法規則 を所与の もの とし
一62
それに課題 をあてはめてい く。 この例では「動作Vが眼前で進行する場合、
それを記述するにはbe+Ving形を使 う」 とい う規則(R1)を所与 の前提
とし、それに作文課題 を適用 し、英訳を得るプロセスを示 している。ここ
では学習者は文法規則 を与えられ、それに習熟することが学習の中心 にな
る。一方、母語の習得や、早期の言語教育では仮説形成型の推論が関与す













(ii)"take"って ど う い う 意 味?取 り 出 し て い る1
(iii)　あ っ1「 取 り 出 す 」 →takeとい う こ と か(発 見)
　以上の議論で分かるように、文法形式の学習に特化 した授業展開はモー
ダス ・ポーネンス型の論理処理に依存 したものであ り、そこでは文法規則
は、学習者に 「こうい う形式にはこういう意味がある」 ことが提示 される
ので、その時点で新規性が失われる。つ まり、形式 と意味が同時に提示 さ
れ、発見の対象 とい うより、問題解決の際に頼 るべ きルールとして理解 さ
れるのである。一方、幼児の母語習得や母語 を介 しない早期英語教育では、
言語形式 と意味の対応は学習者に任 される。つま り、学習者は仮説形成に
より規則 を発見 し、帰納的に検証 し身につけてい くのである。 この発見の








　(a)指導者 と学習者、学習者間の相互交流 を設定す る
　(b)段階的 ・随意的支援 を組み込んだ足場つ くり





る方式 と、外界 に関する構造化 された知識や物語の持つ基本構造か ら、話
の流れを、推論 を交え、構成 してい く方式 とが考 えられる。前者は部分か
ら全体への理解の方向性 を持つためボ トムア ップ式 と言われ、後者はまず




トップダウン式の絵本理解が どの ように進むのかの仮説 を提案する。物語
を読む、あるいは聞 く場合 に、 トップダウン式理解に関連する理論 として
「スクリプ ト理論」、「経験の言語化理論」が考 えられる。 ここでは各理論
を統合 し、絵本の読み聞かせ とどの ような関連性 を持つかを眺めることに
する。最終的には、この理論群 と仮説形成推論 を統合 した複合モデルを提
案する。
5.1.1スクリプ ト理 論
　 まず、 「ス ク リプ ト理 論」 か ら始 め よう。 人 は物語 の テーマ にあ うス ク
リプ ト(あ るい は スキー マ)を 想 起す る(Schank&Abelson　l977)。ここ
でス ク リプ トとは、 「世界 に対 して持 ってい るプ ロ トタイプ化 され た特 定
の状 況 と行動 に関す る知識構 造」の ことであ る。 た とえば、「レス トラ ン
に行 く」、 「空港で飛行機 を待つ」 な どで は通常 観察 され る決 まった行動 の
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系列が認められる。このような行動の系列や、当然登場するであろう事物、
場面の知識などが記憶 されていて、必要に応 じて物語理解 に使 われるとす
るのがスクリプ ト理論の主張である。読者(聞 き手)が ある典型的行動に
関する文章であると認識すると、特定の行動系列や場面系列、予想 される
結果などが想起 される。読者(聞 き手)は この先行知識を利用 しなが ら物
語の展開の中に因果関係等を予測 しなが らス トー リーを追ってい く。スク
リプ ト構造については、(i)主行動、下位行動をもつ階層構造であ り、(ii)
スクリプ ト行動 はシーンごとに弁別可能である、ことなどが心理実験によ
り明 らかにされている(川12000)。下に例を示す。 これは 「大学に行 く」
というスクリプ トの階層構造 を示 している。
(24) 1大学に行く1一 スクリプト名




　　 　 　　 　を立つ
教室を出る　下位スクリプト名
()1[山音2000:40)
　上図 に見 られ る ようにス ク リプ トは上位の ス クリプ トが主要行 動(シ ー
ン)に 分割 され、 この シー ンが さ らに下位 のス クリプ トに分割 され る様子
を示 している。 このス ク リプ ト理論 に、 ここで3章 に述 べ た 「経験 の言語
化理論」 を組 み入 れて考 えてみ たい。読者(聞 き手)は 、未分化 な一体 と
して物語経 験 を捉 えるが、 テーマにあ うス ク リプ トを想起す る ことで これ
を分割 す る。分割 の程度 は主要行動 で止 まる場合 もあ り、 さ らに分割 され
下位 のス ク リプ トまで進む こ ともあ る(subchunking)。次 に、分化 した各
シー ン(あ るい は下位 ス ク リプ ト)に 命 題化(propositionalizing),　カテ
ゴ リー化(categorization)を働 かせ、登場す る個体 とその事 態 を把握す る。
そ して言語 表現 化 可 能 な段 階 まで た ど り着 く。 これ をGingerbread　Manの
話 を例 に、説 明 してみ よ う。 この話 は、(i)Gingerbread　Man(GM)が 誕
生 す る、(ii)GM逃げ出す、(iii)GMがワニに食 われ る、 とい う大 き く3
つの シー ンに分 け られる。命 題 は、 関係 と項 で構 成 され る。(i)はあ る女
　 65一
がGMを作 った シー ンであ り、「作 る」を→、女 を○、　GMを[]で 示す
と、[○ →[コ]と 示 される。このように経験に構造が与えられる。次
に、母語の場合 には○[:]→ にカテゴリーの判断が行 われ、適切 な語
が挿入 される。母語の場合、経験がこの ように言語化 される。 もちろん、
早期英語教育では、英語での刺激であるか ら、各語の意味を見つける(語
を個体や事態に対応 させる)に は仮説形成推論のプロセスを経る。学習者
は、スクリプ ト理論が言 うように、先行知識を利用 しシーン毎に、命題を
作 る。そ して、その命題の項、関係に合 う言語形式を仮説形成的に発見 し
てい くのである。
　絵本の特徴はスクリプ ト構造の単純性以外に、(i)絵による情報提示が
言語 による情報 を補足す ること、(ii)繰り返 し表現が多い こと、があげ
られる。L2としての英語の語彙や文法 を知 らない児童 は、ス クリプ トで
大 まかな話 しの流れをつかみ、分割された部分について、絵 に助け られ音





　日本語の本の読み聞かせの後で 「どんなお話だった?」 と児童 に聞 くと
しよう。まだ言語化 されていない経験が3つ のシーンに分け られ、それぞ
れのシー ンで、中心的内容が頭の中で命題化 される。そ してその命題の項
と関係 に子 どもは知っている日本語 を適 当にあてはめ、「あのね、最初 は
ね」 と話 し始める。一方、語彙、文法 を知 らない英語の絵本の読みかせで
は、可能なスクリプ トが子 どもに想起 され、話の展開に予想 をつけること
がで きる。さらに、豊富な絵が理解のヒン トを与えて くれる。その中で子
どもは話を聞 きなが ら、シー ンを分解 し、登場人物間の関係 を把握する。
そ して仮説形成的にその人物や関係 に聞こえて くる語 を対応 してい き、意
味を推測する。 この推測は繰 り返される同一表現の記述によ り、言語形式
と意味 との対応の確認作業 を行 うことがで きる。 また、同 じ絵本を何度 も
読み聞かせるうちに、この対応 は強化 されてい く。以上が、児童が語彙、
文法が乏 しくても絵本 を楽 しむことができることの概略的説明である。
6.結 語 と展望
　以上の議論に より、なぜ子 どもはL2環境 で、語や文法 を 日本語 を介 し
て教 えられなくて も、基本動詞や前置詞の意味を理解 し、英語の絵本の読
み聞かせ を理解で きるのかについての理論 を提案 した。つ まり、認知心理
学、言語学での知見である 「心の理論」、「経験の言語化」に仮説形成推論
と帰納的推論を組み込んだ仕組みが学習者の言語習得装置 として働いてい
るとい うものである。 これにSLA理論の知見である 「意識の活性化」と「相
互交流」の内容や、「社会共同的学習のための段 階的支援二、随意的支援 を
与える足場作 り」 という概念 を付加することで、 より有効 な早期英語教育
環境が形成できると思われる。この小論では理論的展開の構築を重視する
あまり、データがやや不足 している点がある。これについては、今後 さら
なる研究 と実験 によ り、議論を一層確実なものにしてい くつ もりである。
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注(1)不十分な刺激か ら言語が生成 されることに関 して、生成文法の立場では普
　　遍文法を想定 した考え方が従来からなされて きた。
　 (i)もともとのChomskyの言語能力についての見解












　　　　　　　しか し、「心の理論」(意図読み取 り能力、パ ターンファイン
　　　　　　　ディング)は 人間固有。
(iii)しか 、近年Chomsky自身が この言語能力に関す る考え方 に変化 を見せ
　　始めた(Hauser,Chomsky　and　Fitch　2002)。これによれば、言語に関わる
　　能力は言語固有の処理能力であるFLNと、他の広い一般的能力FLBで構1
　　成 されていているという。言語能カー式が遺伝す るのではな く、進化の
　　中でFLNが言語能力の特異的なもの として遺伝的に継承 されるとする。
Faculty　of　language‐broad　sense:FLB
　 FLNと他 の2つ の シ ス テ ム、　sensory-motor,　conceptual‐intentionalシス テ ム 。
　 多 くの 面 が 他 の脊 椎 動 物 と も共 通 。
Faculty　of　language‐narrow　sense:FLN　FLBの一 部 分
　 抽 象 的 言 語 計 算 シス テ ム。 他 の シス テ ム か ら独 立 的 で あ るが 他 シス テ ム と
　 相 互 作 用 を行 い 、 イ ン ター フ ェ イ ス 的 に 関 連 。Key　componentは内 的 表 示
　 を作 り出 す 計 算 シス テ ム,(narrOw　SyntaX)で、 そ れ を音 韻 シス テ ム に よ り
　 知 覚 一運 動(sensory-motor)系に写 像 し、 意 味 シス テ ム に よ り意 味一 意 図
　 処 理(conceptual-intentional)系に写 像 す る 構 造 。 離 散 的 無 限 生 成 性(自
　 然 数 と同 じ性 質)を 持 つ シス テ ム で あ り作 り出 さ れ た離 散 的 表 現 がsensory
　 ‐motor,　conceptual-intentiona1シス テ ム に渡 され 、 そ れ ら シ ス テ ム が 渡 され
　 た情 報 を言 語 化 す る(表 現 は全 て 音 と意 味 の対)。FLNの 繰 り返 し特 性 は
　 　 ・!・
他 の 脊 椎 動 物 に 類 似 し た も の が な い 。 た だ し、Sensory‐motorやconceptual
-intentional　systemをFLNとす る 人 も い る 。
　 もし、この見方が正 しいならば、認知言語学派 と生物学的進化を念頭に置




　 この件 に関して、著者は一応認知言語学 的立場 をとるが このFLN、　FLB二
分説は理解可能 と考える。ただ しFLBには論理的推論能力(仮 説形成推論、
帰納推論、演繹推論)も 含 まれると思う。
(2)子どもの言語習得 プロセスに、 ヒトの言語の根源的姿を見た り、通事的進
　　化の痕跡を見出 した り、さらに言語創 出能力 と関連つけることは非常に魅
　　力的な捉え方である。個体発生(一 人ひとりの子 どもの言語習得のプロセ
　　ス)に 系統発生 を跡付 けられるのではないかという期待である。著者 も、
　　早期英語教育の場で、子 どもたちのL2習得 を観察 し、子 どもの(L1を含
　　めた)潜 在的言語習得能力を感 じることがある。子 どもの言語習得 を個体
　　発生と見た場合、そこに種 としての人の言語習得の系統発生を見る見方を
　　Slobin(2004)は批判 していて、上記の著者のような姿勢に慎重であれ と
　　警鐘を鳴 らしている。 しか し、彼 もニカラグア手話(NSL)の例 をあげ、
　　子 どもが文法形式を創 出する能力 に関しては肯定的に捉 えている。
(3)基 本 動 詞 を ど の よ う に リ ス ト化 す る か は 今 後 の 課 題 の 一 つ で あ る 。
　 　Tbmasello(1992)の動 詞 出 現 順 序 、 あ る い はWierzbickaの主 張 す るnatural
　 　semantic　metalanguage(NSM)のsemantic　pr mitivesの動 詞 リ ス ト(Goddard
　 　and　Wlerzbicka(2002))を参 考 に 現 在 作 成 中 で あ る 。
(4)「気づ き」に関 して仮説形成推論 と関連性理論の違いを説明する。関連性
　　理論では世界 に関する知識 と認知環境か らの情報が前提 として文脈 を構成
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